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モダリティから解き明かすピア活動における母語話者の意識の変容
→云達のモダリティとその周辺を中心にー
神村初美
lはじめに
近年の日本語教育においては、ピア ・ラーニングlを用いた場合、日本語の運用力が
対等でない母語話者（以下NS）と非母語話者（以下附S）、あるいはNNS同士が、自主・
協働的な学習環境及び互恵的な学びを構築し得ることが示されている。（舘岡 2005,
池田・舘嗣 2007）しかしその一方で、日本語教育においては今もなお、 「日本語の運
用力が対等でないNSとNNSとのピア活動は課題遂行に真に寄与するのか」とし、ったピ
ア ・ラーニングを用いる際のきわめて根本的な疑問も聞かれる。
神村 （2012)2における会話データの観察からも、 NSと附S、あるし、は附S同士によ
る自主 ・協働的な学習環境及び瓦曹』ヲな学びの構築が示された。しかし、それぞれの
学びにつながったその過程に至った意識の変容まで、は考察してし、ない。神村（2012)
での授業観察記録からは、一連のコースにおけるピア活動を進めるなかで、 NSの附S
に対する何らかの意識の変容があったことが、 NSが附Sに対し発する言葉の変化から
観察されている。学びの過程におけるこれらの意識の変容を明らかにすることは、「日
本語の運用力が対等でないNSとNNSとのヒ。ア活動は課題遂行に真に寄与するのか」と
し、った疑問を説くー視点ともなり、意義があると考える。
上述した会話データにおけるNSの附Sに対する何らかの意識の変容を考察するため
には、発話者の心的表象が最も表出されそ寸い方法により検証を加える必要がある。
そこで、モダリティに注目 したい。モダリティは、その内容に対する話し手の判断や
聞き手に対する伝え方とし、った話者の心的態度が最もよく表される文法形式である。
そのため、NSの附Sに対する何らかの意識の変容を考察することが可能となる。
神村 （2012）の会話データにおけるこれらNSの附Sに対する意識の変容に焦点を当
て、モダリティの分析視点を用い考察することによって、「日本語の運用力が対等でな
いNSと剛Sとのヒ。ア活動は課題遂行に真に寄与するのか」としりた疑問を説く一視点
を提示したい。
l ピア ・ラー ニング、とは、ピア (peer：仲間）と協力して学ぶ方也 言葉を媒介として学習者同士が
協力しあし、ながら課題を瀦予する闘動学習における一つの学習形態。ここに郡市の参画も含まれる。
一方、ピア活動は、学習者同士 ・仲間だけです子う活動を指し、朝市の参画は含まれなしL
2 詳しくは、神村初美 （2012）「大学院での専門日本語習得の授業における日本人学生と留学生の協
働学習の試み ピア活意調察の視点から 」 日本語教育学会肥B版『日本語教育実践研究フォ
ーラム報告』を参照されたし、。
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?
?
研究ノート
2. 目的
本稿は、ピア・ラーニングでの学びにおいて、 NSの附Sに対するどのような意識
の変容があったのかについてモダリティの視点を用い、明らかにするものである。ま
た、日本語の運用力が対等でないNSとNNSとのピア活動は、課題遂行に寄与するのか
といったピア・ラーニングを用いる際の可能性を説く一視点を示すものである。
3. 方法
3. 1. 分析データ
分析の対象は、専門日本語教育にピア・ラーニングを援用するその可能性を図る目的
で行った調査授業全14回における、 NSと附Sとのピア活動の会話データである。
調査授業は、全14回で，授業時間は各90分間である。調査授業そのものの具体的な目
的は、専攻における専門知識の獲得としづ課題遂行をピア・ラーニンクゃを用い、図るこ
とによって、その可能性を探るものである。参加者は、調査授業の趣旨を伝え募り、詳
細は以下である。授業内容は，参加者全員の同一院専攻である日本語教育学での専門知
識における解釈を扱った。耕オは専門語葉の解釈をまとめ、整理した資料である。授業
は、以下の①から⑥のように進めた。①全員でテキストを読む、②ピア活動で分からな
い箇所や語葉などについて話し合う、③ピア活動でテキストを読む、④全員で分からな
い箇所や語葉などについて話し合う、⑤ピア活動で具体例の検討・外化を行う、⑥各人
が黙読を行った後に全員に向けて外化を行う、⑦各人で取り上げた専門日本語解釈の作
文を行う。
本稿においては、全14回コースにおいてNSと附Sとのピア活動が行われた中から、
コース前半と後半の会話データを取出し、モダリティの視点から比較することによっ
て、 NSの聞Sに対するどのような意識の変容が見られたのかを探る。会話データを観
察した結果、 NSである日本人学生川2（以下 ]M2）と、附Sである留学生 CFl（以下
CFl)とのピア活動に注目することとした。NSの附Sに対する何らかの意識の変容が、
川2がCFlに対し発する言葉の変化から窺われたためで、あるO
そこで、比較分析対象データは、川2とCFlとの聞で最もピア活動が活性化してい
たコース前半である第6回音声（フ。ロミネンス・イントネーション・アクセント） 46 
分間と、コース終盤である第 12回第二言語習得 Cm統的周辺参加） 34分間の、合計
80分間とした。また、補助資料として授業観察記録及び、コース終了後に行ったフォ
ローアップインタビ、ュー（以下FI）の文字化資料を用いることとした。
参加者一覧
がJ年次院生 （学部異専攻からの進学者） 日本 2名 ]Fl, ]M2 
初年抑完生 （中国の外国語学部出身・」コ級日本語レベノレ） 中国 l名 CF3 
初年次研究生 （中国の外国語学部出身・上級日本語レベノレ） 中国 2名 CFl, CF2 
合計 5名
※］：Japanese C:Chinese M:Male F:Female 
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モダリティから解き明かすピア活動における母語話者の意識の変容
データの対象者である川2とCFlは、この授業に参加する以前から知り合いであり、
同じ年代で、あった。また、データの対象とするピア活動の手JI頃は、まず言古し手が自分
なりの具体例を加えた専門語葉の解釈を自身の言葉で、聞き手側に向かって再生し、次
に両者で不明瞭な箇所に意見・質問・反論・説明を適宜与えながら確認を行い、その
後、役割を交代する。ピア活動の時間は適宜教師が指示し、課題遂行は学生各自の裁
量に任せた。
3. 2.モダリティが示す話者の心的態度
日本語の文は、「命題とモダリティとし、う 2つの意味的な側面から成り立っている」
（同語言己述文法研究会2003:1)。この命題は、その文が伝える朝内的な内容を担い、
モダリティは、その文の述べ方を担うものである。このモダリティの意味的な要件と
しては、基本的には話し手の発話時における心的態度であり、モダリティによって表
される命題の捉え方は、先行文脈との関係づけであり、聞き手に対する伝え方である
とされる。モダリティは、 q濠現類型のモダリティ、②評価のモダリティ・認識のモ
ダリテイ、 ③説明のモダリテイ、 ④伝達のモダリティという4つのタイフ。に分けられ
る（伊集院 ・高橋2009: 14）。このうちの伝達のモダリテポとは、話し手が発話状況
をどのように言器哉し、聞き手にどのように示そうとしているのかを終助詞によってあ
らわす表現形式である（野田 2011）。また、聞き手に伝えることを意図しない非対話
的な文としての独話といった心内発話も含まれる（日本語記述文法研究会2003:239）。
そのため、 ]M2のCFlに対する意識の変容を把握する際の指標となると考えられた。
よって、本手高においてはモダリティ内の、「伝達態度のモダリティ」を中心とし、考察
することとした。
尚、本稿における「伝達t曜のモダリティ」とは、伝達~度を表す終助詞、及ひ幣
助詞相当の形式を含む。また、モダリティの周辺に位置づけられるモダリティに関わ
る副詞やとり立て助調も考察に含むものとする。
4. 結果と考察ーモダリティから解き明かすピア活動ー
4. 1. コース前半にみられる伝達態度のモダリティとその周辺
以下は、コース前半第6回目の 「音声」に関する専門知識で、あるフ。ロミネンス、イ
ントネーション、アクセントについて扱った授業の]M2とCFlにおけるピア活動部分
である。
以降、会話データ内における下線部は考察対象を、また太宇部分は本稿で指すとこ
ろの 「伝達態度のモダリティとその周辺」および、考察対象者のNSである。
3伝達のモダリティの終助詞には、伝達に関わる 「よ」 「ぞJ「ぜ」「さ」「旬、確認、・訪嘆に関わる 「ねJ
「な」「なあ」「よねJがある。「とも」「もの（もん）」「のJ「っけ」「ってばJのような終助詞相当形
ェにもある。
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研究ノート
下記の会話データAでは、 CFlが自身の専門知識に関する外化を、具体例も交えな
がら川2に向けて行い、それに対して不明瞭な箇所への意見・質問・反論・説明を]M2
と共におこなっている。
会話データA ［第6回目「音声J ]M2とCFlにおけるピア活動］
CFl ・ぇ一一
]M2 : (1）はし、。なんですか？ ［にこにこしながら］
CFl：ある部分を、あのー 強く発音したり頃し、たり、噴きに近し、発音をしたりして強調する。一一一［一
部省略］一一例えば、和ま、和ま、そのときは、私のことを言っています。 。胞 はし、はし、） 他
の人のことじゃなくて私のことを言っています。私は中国人ですっていうと りM2 それいうかワ
(2）なんか・・）私は、中国人っていうと・－中国人って、ほかの国の人じゃなくて中国人って・－
]M2：あっ、そういえばね・・そういえばね・－その強調したい部分を（3）なんか・・・ん一
私は・ 私は・・［笑し、］・・私・ ・その文だと・ ・んーそれ俺に通じてないの ［皆笑し、］それ俺
に通じてない。
一一一［一部省略］一一一
CFl 自己紹介するときにはどうですか・ 例えば何と言えば通じる？
]M2 : (4）例えば、例としてはさあ」＼ 自分から言ったら、そんなんないじゃんn 例えばさあ、わオしが韓
国人ですかつて間違ったこと聞いたときに中国人ですっていうじゃん。でも自分から言う時にはあ
えて重弓哉はしなし、かなって・－
CFl：なんか・－はい、はいきがある？ ［何かの背知五必要て寸か？］
]M2 : (5）それで・－それで何？
CFl ・えー っとそれで・ プフフ ・
]M2: (6）えー っとアクセントとイントネーションの違いは？
CFl：違い ・－
]M2 : (7）じゃ、イントネーションは何？
CFl J ：イントネーションは、イントネーションは文全体・ ・の
]M2 : (8）の、なに？なに？
CFl ：よ、よ、 抑揚？ [J胞に幅忍iするように］
]M2：抑揚？ [CFlに聞き返すように］(9) ［以降、独話考えながら］抑揚・ アクセント ・ はし、。
プロミネンス。プロミネンスでは・ 一つの文の中である部分を強調して発音すること。で、イン
トネー ・ ・ションは、 ［書きながら独話］文全体の強調。（CFl：うん。）
(10：あ？ ［上昇イントネーションI強調じゃない・ ・ 。（1）まー おなじだな（CFl：強調じゃな
い江胞の独話に対し言及］）・・・ ピッチ・ ピッチ・ あーっと、ピッチつてなんだJっけ・．
まず]M2は、話し始めようとする CFlに以下のように応えている。
。 。
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(1) JM2・はい。なんですか？【にこにこしながら1
これは、いわゆる川2がCFlに対して発した 「発話したいことは何ですか？」とい
った確認要求としての発話ではなく、 CFlが外化しやすいようにとの日本語母語話者
としての配慮から川2が発した発話促進の機能であることが後の]M2とCFlにおける
対話や授業観察からうかがわれた。このように受容的な状況のもと対話が開始される。
しかし、 CFlの外化に対し別2は
(2) JM2 それいうか？なんか・・
(3) JM2：なんか・・・んー私は・・私は・－［笑い］・・私・・その文だと ・・んー それ掩に
通じてなし、。
と、「不定の注釈的表示とその不定意識に基づく言語表現化思考（園田 1992:81）」で
ある「なにか」を示す「なんか」を使用し、「それとはっきり示すことはできないが、
なんとなく CFlのあげたフ。ロミネンスの具体例に違和感を覚える」とし寸心情を示す。
そして、 CFlのあげたフ。ロミネンスの具体例への瑚笑とも取れる笑いを交え、 「それ俺
に通じてなし、」という刑2の断言的な発話につながる。
つまり川2は、 CFlの示した具体例に対し、（2）の「なんか」を使用し、「具体例に
何となく違和感を覚えた」としづ意識を際立たせた。そこで、その違和感の是非を自
身でモニタリングしてみた。しかし、「やはり違和感はぬぐえなしリのは確かであると
し、うむ情に至った旨を、 （3）の 「なんか」でさらに際立たせている。そして、 CFlによ
り提示された具体例の意図は、何よりも対話を交わしている目の前の相手である ]M2
自身に全く通じていないと、全面的にCFlの具体例を否定する示唆を「それ俺に通じ
てなし、」により、表出しているのである。
次に、それらプロミネンスにおけるCFlの具体例を巡り対話がなされた後CFlから、
では、例えば自己紹介におけるフ。ロミネンスはどのように表出されるのか、と川2に
問し、かけている。そこで、川2は
(4) JM2：例えば、例としてはさあ一、 自分から言ったら、そんなんないじゃん。例
えばさあ、 おれが韓国人て寸かつて間違ったこと跡、たときに中国人ですってし、
うじゃん。でも自分から言う時にはあえて意識はしなし、かなって・．
と応え、間投用法の「さ」を用いている。この 「さ」は、話し手にとって当然と思わ
れる内容を聞き手に説明しようとする際に用いられるいわゆる基本的な間投用法の
「さ」の機能である。そして、若者言葉として今や一般化しつつある確認要求の「で
はなし、か」を示す 「じゃん」を文末に用いる。しかし、談話の文末は、発話している
内容はどちらかといえば不確かな情報であり、その内容に確かな自信はないことを示
? ?
?
研究ノート
唆する「かなって」で終結している。この「かな」は話し手にとって不明の点があ
ることだけを表し、聞き手に問し、かける機能を持たない疑いの疑問文である。この場
合は、独話的な用法の 「思考過程」とし、う心内発話として用いられている。次に川2
は、 CFlからの自己紹介におけるプロミネンスはどのように表出されるのか、との問
し、かけに対し、前段落でCFlが表出したプロミネンスの具体例 「中国人」をそのまま
引きずり、なぜ「中国人」の具体例に違和感を感じるのかという解説の文脈で展開を
させている。つまり川2は、 CFlからの問し、かけに回答しているのではなく、解説と
し、う持論を展開しているのである。]M2は、「一般的に日柄吾による初対面時の自己紹
介の官頭では、自身の人種を際立たせるかのように 『中国人』にプロミネンスを置い
て発音することはしない。相手が間違えた場合に訂正の意味を込めてフ。ロミネンスを
置く場合はある。初対面時冒頭で自ら自身の人種にフ。ロミネンスを置く場合、人種だ
けがことさら強調され、 一種の違和感を聞き手に与えてしまうからである。初対面時
は、i軒口感のない円滑なコミュニケーションが行われるよう、お互いに酌量するもの。
その点においては、超上級日本語学習者であるあなたならばわかるでしょう？」とい
う気持ちを 「さ」により示している。そして、日本語母語話者として感じる当然性を
さらに際立たせようと文末に「じゃん」を用いていると捉えることができる。
しかし、興味深いことに談話の文末に、疑いの疑問文の独話的な用法で 「思考過程」
を内包する 「かな」を用いているのである。このことから、川2が自身の発話を、確
固たる信念や論理的な背景をもって展開しているのではないことが分かる。]M2は、
(4）の発話の過程で、（4）はあくまでも母語話者としての感覚であり、自己の主観にす
ぎないと内省した。だが、その主観に過ぎないという内省を払しょくできず、思考過
程の行き詰まりが起こった。それは「かな」にて表出される。そのため、談話の当初
は 「当たり前で一般的な文脈をなぜわからなしリと NNSであるCFlをやや軽視する向
きも見られる。しかし談話末では、自己の発話の内容そのものに自信がなくなってき
ていることがモダリティとその周辺の観察により確認できる。
しかし、その後川2は
(5) ]M2：それで・－それで何？
(6) ]M2：えーっとアクセントとイントネーションの違いは？
(7) ]M2：じゃ、イントネーションは何？
(8) ]M2：の、なに？なに？
と対陸ぎ早にCFlに対し述部を施さなし、かなり直接的な文末表現で質問を投げかけて
しも。これら川2における（5)(6) (7) (8）の発話は、 CFlの返答を十分に待たずして順
次行われているため、高圧的な印象を受ける。その後の]M2の発話においては
(9) ]M2 抑揚？ [CFlに聞き返すように】（9) ［以降、独話考えながら］抑揚・・アクセント・ ・
はし、。プロミネンス。プロミネンスでは・ 一つの文の中である部分を強調して発音するこ
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と。で、イントネー・・ションは、 I書きながら独話］文全体の強調。（σl：うん。）
(10）あっ ［上昇イントネーション］強調じゃない・・・。（1）まー おなじだな（CFl・強調じ
ゃない ［]M2の独話に対し言及］）・・・ピッチ・・ヒ。ッチ・ ・あーっと、ピッチつてなん
だっけ・．
と、 川2の独話を続け、不明箇所であっても「まーおなじだな」と自己解釈で帰結さ
せ、さらにそれは違っているとしづ指摘を示したCFlの「強調じゃなしリに対しても
聞き入れずに自身の独話を続けている。
(10) ]M2 : ［独話］あ？ ［上昇イントネーション］強調じゃない・
(1) ]M2 : ［独話］まーおなじだな
(10）の 「あ？ ［上昇イントネーション］強調じゃない・・・。」 は、この前段階での
川2自身の独話である、「イントネーションは文全体の強調」としづ解釈に対し、それ
は違うかもしれないとしづ意識から起こった発話で、あるということが授業観察からう
かがわれている。また、（11）の「な」は、伝達態度のモダリティで、独話のような非
対話的状況で用いられる話者の言窃哉の状態を反映する機能を有してし、る「な」である。
つまり、]M2は、「イントネーション」の自己解釈に際し、「文全体の強調」との自
己認識に一旦懐疑的になる。しかし、 その直後、「違うかもしれないけれど、おそらく
同じようなものだろう」という、いわゆるわかったつもりの結論に達したことを 「な」
で表出しているのである。
これらの考察から、コース前半のピア活動段階では川2とCFl間で活発なやり取り
が見られたものの、 別2は母語話者であるとしづ立場から、多少高圧的な態度でCFl
に対し接していた傾向がある。また、NNSであるCFlの発言を軽視する向きが見られ、
ピア活動から気づきを得、それを学びに繋げる機会を逃がし、「わかったつもり」にな
っていた可能性があることがわかった。
4. 2. コース後半にみられる伝達態度のモダリティとその周辺
以下は、コー ス終盤第12回第二言語習得に関する専門知識であるZ統的周辺参加に
ついて扱った授業の川2とCFlにおけるピア活動部分である。
会話デ）タB ［第12回「第二言語習得（正統的周辺参加） J ]M2とCFlにおけるピア活動］
J胞： あっ、（12）どうぞ・－どうぞ・
CFl あつは・ 正統的周辺せんかりM2：はあ？参加）参力目。レイ、レイブとレイブ・ 名前をあんま
り（13）わかんないつ・ 。M2：レイブ・アンド・ヴェンガー ）レイブ・アンド・ブンガーーはM2
グェンガー）ヴェンガー、制兄的学習論に基づき り胞 ：はし、）、えー っと、その・ 文化的共同体
? ?
?
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の実践に参加し、せしい ・社会人として成長し能力を発揮していくようになっていくその際の過程
を、（14）これを言う。フフフ ・ (JM2・はい）たとえば、徒弟制民芳坊ワ り胞 ：うん）親方か
ら、特に教えるとし、う行為が、なくてもそのなか、その過程て学習者が走弟の学習者が自身、自身
の観察の実践を通した学びがある・ ・・・・・そIT,過程で学習者が ［｜殊7)ペアから聞こえてきた部
分を復唱］ー フフフ・・学習者が・ あのー 熟達 ・ あの－ (JM.2 : CFl fこ・・）完熟・ フフ
フ・ (]M2・はし、）えー っと、じ、じ、実践に関する深化し、自己i積載も変化する。一人前になっ
ていく。 (JM2 : (15）なんでよくそうやってすぐ覚えられるoすごいじゃん。）あっ、覚えやすいけ
ど・ 忘札ちゃって ・－
]M2：レイブとヴェンガー ：状況的・・学歪！論に基づき、え一文化的共同体σ：実践に参加することによって、
社会人として・ ・（16）めとなんだっけ？・・（CFl：成長）成長し能力を発揮してし、く過程、を、（17)
これなんだっけ？正統的周辺参加としW、ます。フフフ ・ たとえば徒弟制度があり、親方は特に教
えることをしなく（CFl 行為）教えること。 ［かなりきっぱりとしたU調］ （σ1：こと？）がな
されなくても、徒弟自身の観察実践を通して・ （18）なんだっけ？まー んー この過程で学習者の行
為・・・ は、 (19）じわなかったつけ？・・で、やがて、えーっと実践に（CFl：ほんと・・ちょー
ブフフ ・・） 実践に関する理解を進化し、自己3溺哉も変化して、 一人前になっていく ・ 。（20）や
ーだめだこれ・－やべー ・
CFl : (21）もし、この正統周辺参加が、により、学んだ学習者と、スキンホノlヂノングりM2 スキャフ
オールヂィングヴスキャフォールディングにょっ学んだ学習者、この二ノ、の強達？発達・ C.JM2
うんの）効果ってし、うのか・ (JM2：はし、。）どれがいし、． 一人前になりやすし、？（胆： それ
はわからなし、）たとえば日本語を学ぶ・・（JM2：でも一人前って言葉つてのは）日本語を学ぶとき
に・ C.JM2：う一一一んのあ一一）
まず、 CFlが自身の専門知識に関する外化を、 川2に向けて行い、それに対して不
明瞭な箇所への意見・質問・反論・説明を川2と共におこなっている。
]M2は外仰を始めようとする CFlに対し
(12) ]M2：どうぞ・－どうぞ・・。
と発話し対応している。この「どうぞ」は伝達1J度のモダリティに関わる依頼を示す
副調である。この場合「どうぞ自分よりもお先に外化を始めてくださしリとしづ意図
のもとに発話されたことが授業観察からうかがわれている。川2とCFlは既知の仲で、
さらにコース終盤の授業であるところからも非常に話しやすい状況であり、丁寧に接
する必然性はなし、。 しかしあえて川2は、冒頭でCFlに丁寧な依頼を内包する「どう
ぞ」を用い、 CFlの発話に対する奇丈意を示している。
4自分の頭の中で思っていることを相手に向かって発話すること。（舘岡2005)
。 ， ???
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その後、Z統的周辺参加とし、う専門語葉を自分なりの言葉で端的な解釈をもって展開
するCFlに対し川2は
(13) ]M2：なんでよくそうやってすぐ覚えられる。すごいじゃん。
と応じている。この「なんで」は、理由を問う「なぜ」「なんで」「どうして」のグル
フー。の一つで、ある。また、「（すごし、）じゃん」は、川2がCFlの発話に感心した気持
ちを断定的に際立たせていることを示した文末表現である。つまり、 CFlの専門語葉
の解釈に関する自分なりのタト化がとてもよくできているので感心した、という心情を
川2はCFlに対し素直に伝達していることが窺える。
次に]M2は自身がZ統的周辺参加に関する外化を行う際
(16) JM2 あとなんだっけ？
(17) ]M2 これなんだっけ？
(18) ]M2 ：なんだっけ？
(D) JM2：じゃなかったつけ？
と述べ、「っけ？」を多用している。「っけ」は過去の経験を回想したことや忘れてい
たことを想起したということを表す際に用いられる伝達態度のモダリティにおける終
助詞相当の形式の一つであるが、この場合は話し手の記憶を聞き手に確認する質問と
して機能している。自身のタト化後品位は
(20) JM2 ：やーだめだこれ・－やベー・・ 0
と述べ、外化した内容にあまり自信がなかったことを示し、「自分はうまく外化ができ
ていなかった」と内省している。
つまり（16)(17) (18) (19）で「っけ」を用いた発話が多用されているところから、]M2
は正統的周辺参加に対する自身の内イげが自信のあるレベルまで形成されていないこ
とを自覚してし吃。一方、 CFlは正統的周辺参加に対する内化を形成しており珪拍手し
ていると言窃哉していたため、 CFlに向かつて「正統的周辺参加の解釈はこれでいいと
思いますか？どうですか？合っていますか？正しいですか？大丈夫ですか？」と「つ
け」を多用し砥忍しているのである。そして、発話途中でのCFlからの助言や先に行
われたCFlの外化を自己の外化と対比させ（20）「やーだめだこれ・－やベー・・。」
という ]M2の内省に至ったと考える。
コース後半のピア活動では、川2とCFl聞で、コース前半と同じくやはり活発なや
り取りが行われていた。しかし考、コース前半との差異がみられた。川2は、コース
5 外部から得た情報を自身の既有情報と照らし合わせ，その整合性を図ろうとすること。（舘岡2005)
? ???
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前半で見られた母語話者というくくりに由る多少高圧的な視点ではなく、ともに課題
を解決する者同士とし、う対等な視点でCFlを受け入れ、認めていた。また、 CFlに窺
われた学習成果から触発され、そこから自身の学習成果を対比させ、内省につなげて
いたことが石室認されたのである。
4. 3. コース前半と後半にみられる伝達態度のモダリティの違い
まず、ピア活動開始にともなって川2にみられた伝達態度の違いを以下に記す。
コー ス前半：発言語促進 「なんですか？ ［にこにこしながら］）」
コー ス後半：依頼 「どうぞ・ ・どうぞ・・。」
コース前半において刑2はCFlに対しNSによる聞Sへの配慮を示していた。しか
しこの画白書、は、課題解決に際し、 NSと聞Sは女樽ではないという川20つ伝達在員度の表
れをも示唆していたことが上述の考察からうかがわれている。一方、コース後半にお
いて川2は丁寧な依頼を内包する「どうぞ」を用い、 CFlへ白敬意を払うことによっ
て、ともに課題を解決する者同土として、問SであるCFlを受け入れているという心
情を伝達しており、川2におけるCFlへの意識の変容が窺われた。
次に、コース前半と後半でのヒ。ア活動の対話過程で、川2にみられた伝達態度のモダ
リティとその周辺における伝達態度の違いを以下に記す。
モダリティとその周辺 機能
「なんか」
不定の注釈的表示とその不定意
識に基づく言語表現化思考
（園田1992：・81)
「さ」 間投用法
コー ス前半
「じゃん」 確霊碑求
「かな？」 疑いの疑問文有確実情報
「何？」 「違いは？」 高圧的な質問文末
「な」 話者の認識
「なんで」 理由を問う
コー ス後半
「じゃん」 橋忍要求
「だ」 内省の断定
「っけ」 硲事翠
コース前半におし、てJ胞は、不定の注釈的表示とその不定意識に基づく言吾表現化
思考（園田 1992:81）の「なんか」、間投用法「さ」、確認要求の 「じゃん」、不確実情
報「かな？」、高圧的な質問文末「何？」「違いは？」などを用い、 CFlに対し日本語
???
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を使用する者として「当然わかっているべきことを分かっていなしリとしづ伝達態度
で接していたことが先述した一連の考察からもうかがわれた。
しかし、コース後半においては、自己への内省が見られはじめ、 CFlに対する専門
用語解釈に対する外化への感嘆を、理由を問う「なんで」で表出するとともに、感心
したという心情をCFlに対し素直に伝達している。終盤は、ありのままの自己を内省
していることが、確認要求の「じゃん」、内省の断定「だ」、そして、確認「っけ」の
多使用によってうかがわれた。
これらの考察から、当初、 NSである ]M2は、附SであるCFlを、専攻における専門
知識の獲得としづ課題を共に解決できる対象とは認識しておらず、受け入れていなか
った。しかし、ピア活動を経ることによって、川2の意識が変容し、 CFlを専攻にお
ける専門知識の獲得としづ課題遂行の同志として受け入れ、そして、認めるという「変
化」があったことがわかった。
一方、取り上げた考察対象者である ]M2とCFlは、既知の仲であり、他の院生活動
での接触の可能性は十分に考えられる。そのため、ヒ。ア活動だ、けをもって「意識の変
容」とし、う 「変化」がみられたとは言い難いともいえる。つまり、刑2のモダリティ
の変化は、 「単に面識が増えたことに由る効用」「他の院生活動共有による波及効果」
と考えることもできる。また、ピア活動での「モダリティが変化した部分」に注目し、
考察を加えたため、果たして「モダリティの変化した部分」だけで意識の変容を証明
できるのかとし、う疑問も残る。
池田・舘岡（2007）は、ピア活動の効果を促進させるすべとして、「話しやすい環境
づくり」と、各自の課題遂行に即したそれらの工夫の重要性を説いている。]M2とCFl
という既知仲間による課題遂行のピア活動は、ピア活動の活性化とそこから派生する
効果を期待し、組み込んだ授業デザインである。一方、 FIにおいて、取り扱った専門
知識を巡る ]M2とCFlとのやり取り、及びその学習は、｛帥完生活動では行われていな
かったことが確認されている。6さらに、コース後半周2は、既知の仲に加えたピア
活動による面識の増加から、より話しやすくなっているであろう CFlに対し、あえて
寄丈意を払い、 CFlの学習成果をほめたたえ、そこから自身の学習の内省につなげると
しづ事象が確認されている。これらの事象は、取り出したそれぞれのモダリティの考
察によっても裏付けられている。
つまり、むしろ①既知の仲間から派生した 「話しやすい環境」、②専攻における専門
知識の獲得とその理解深化という「共通に抱える課題を協働で遂行する活動の体験」、
③課題遂行を促すために施した「ピア活動の工夫」、これらの3点から文字化資料に見
6詳しくは、桝棚美（2014）「第6章日：将轍育学専攻における専門日：将轍育にピア・ラーニン
グをもちいる試み 2009年度におけるパイロット的調査授業から」『専門日本語教育にピア・ラーニ
ングを用いる研究一大判完の日本語教育学専攻における四年間の実践研究を通しで』博士論文，首
都大学東京大判完人文科学研矧ヰ人間科学専攻 日本語教育学教室，首都大学東蔚有大沢キャン
パス図書館所蔵，未公干IJ,pp86-133を参照されたし、。
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られた創発が起こった。これらの創発が、 NSの附Sに対する「モダリティの変イむと
いう意識の変容に寄与していた可能性があったと言えるのではないのだろうヵ、
しかし、 NSの附Sに支ナする「意識の変容」を「モダリティの変化」のみをもって論
証するには限界があることも否めない。よって本稿のデータにおいては、ピア活動に
よってもたらされた倉lj発を、 NSの附Sに対する「モダリティの変化」とし、う視点によ
り考察することによって、 NSのNNSに対する意識の変容の一端を明らかにしたと考え
る。
4.4. NSとNNSとの互恵的な学び
取り上げたピア活動のデータにおいては、 CFlが]M2に向けて行う積極的な質問行
動が、授業観察言首謀に多々記されている。コース後半に見られた下記（21）は、 CFlが
この授業の課題である「Z統的周辺参加」及び「スキャフォールディング」の珊平を
めぐり、川2に対し、積極的に質問を投げかけている場面である。
まず、 NNSであるCFlは、（21-1）に見られるように、ピア活動のやり取りの中で瞬
時に川2からのレスポンスを受け「語葉の修正」としづ学びを得ている。
次に、 NSである川2は、 CFlから受けた質問により、 NSである ]M2自身の「正統
的周辺参加」及び「スキャフォールディング」における解釈に対し揺さぶりをかけら
れていることが、（21-2)(21-3）での心内思考を表出する発話により読み解ける。言い
換えるならば、 NSとNNSとが、課題に対する自身の不足または不明瞭箇所を、ピア活
動というやり取りを通し、内省し、そして深化させるとし寸互恵的な学びが（21）で展
開されているといえる。
CFl : (21）もし、この正統周辺参加が、により、学んだ学習者と、（211）スキンホルゲイング (.JM2.
ヌキギフォールディング）スキャフォールディングにより学んだ学習者、この二人の発達？発
達！・・（刑2 うんn）効果っていうのか・・（1M2 はしリどれがいい・・一人前になりやすいワ
(JM2：それはわからなし、）たとえば日本語を学ぶ・・ (21-2) (.JM2 ・でも一人前って言葉つての
は）日本語を学ぶときに・・（213) (]M2：う一一一ん。あ一一）
一方、取り上げたデータは川2とCFlによる 2名のみ、合計80分のピア活動デー
タであるところから、ピア活動におけるNSとNNSとの互曹的な学びを示すには不十分
であると考える向きもある。しかし、質的データ分析においては、誰が見ても同じよ
うに印象に残る事実だけを記録することがよいのではなし、（佐渡島他，2008）との指摘
に見られるとおり、研究者の課題遂行に基づいたデータの抽出が大切であり、 「誰の目
から見てそのリアリティが捉えられたのかということも 『科学というべきだ』（佐渡島
他，2008. 228）」とされている。
上述の考察データは、まず、全14回授業データ中から、日本語の運用力が対等でな
いNSとゆJSとのピア活動は、専攻における専門知識の獲得と理解の深化としづ課題遂
行に寄与するのかとしづ本稿での課題視点からピア活動データを抽出した。次に「互
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恵的な学び」に注目し、さらにコーデイングを加えるとしづ過程を経た。その後にコ
ード化したデータで、ある。そのデータに考察を加えた結果、上述したNNSの積極的な
質問行動及び藷葉の修正、 NS自身の珪僻度合いに対する揺さぶりが観察されたのであ
る。つまり、日本語の運用力が対等でないNSとNNSとのピア活動を通すことによって、
お互いがお互いの学びに対する内省、そして課題に対する理解の深化が観察されたと
言えよう。これらの考察から、材高のデータにおいては、日本語の運用力が対等でな
いNSとNNSとのヒ。ア活動は、専攻における専門的な語：鮪幹尺及び理解という課題遂行
に真に寄与する可能性があると言えると考える。
5. まとめ－ NSのNNSに対する意識の変容ー
ピア活動におけるNSの附Sに対する意識の変容に焦点を当て、伝達態度のモダリテ
ィとその周辺に注目し、それが指し示すものは何で、あるのかについて検証した。
結果NSは、専門日本語教育とし、う課題を設定した場合において、当初NSとNNSは
対等に課題の解決に向かうことができないと考える向きがある。しかし、ピア活動で
のやり取りを経る中で附Sというくくりではなく、個人として直視し受け入れるよう
に意識が変容してし、く。そして同志として、ともに専攻における専門知識の理解と獲
得としづ課題の解決に向かっていこうとする。このような過程を経て、 NSのNNSに対
する協働的で、互恵的な意識の変容が起こったことがうかがわれた。
また、本稿のデータにおいては、日本語の運用力が対等でないNSと附Sとのピア活
動は、専攻における専門的な語期評尺及ひ明手とし、う課題遂行に真に寄与していると
し、うことが分かった。
一方、材高のデータにおいて見られたモダリティの変化は、わずか2名のピア活動
の合計80分間を中心とした検証である。そのため、 NSの則Sに対する意識の変容の
一端を明らかにしたに過ぎない。今後、より多くのデータの分析から、 NSのNNSに対
する意識の変容を探り、さらに明らかにしていく必要がある。また、コース前半会話
データAにおいては、別2による「わかったつもり」の学習の停滞が見られた。これ
ら「わかったつもり」は学習を阻害する可能性もうかがわれる。よって今後は、より
多くのデータからの検証の積み重ねと「わかったつもり」の考察の二転を課題と した
し、。
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イ寸記
材高は、神村初美（2012.8. 19) 「モダリティにみられる日本人学生の意識の変容
専門日本語教育における日本人学生と留学生とのピア活動を通しで 」（世界日本語教
育大会ICJLE2012NAGOYA）でのポスター発表をもとにし、修正、加筆を加えたもので
ある。
（かみむら はつみ・首都大学東京）
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